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＊2 学年下の 3 年生標準点と比較したのは、文科省「学習障害の判
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・12月から 1月まで，週 1～２回，休み時間や昼休みに 10分程度，小集
団(１学級毎に５名以下程度)での指導を，4回から 5回程度実施した。
場所は，教室隣りの少人数教室において，第一筆者(当時院生)一人，
または二人体制で実施した。 
・表裏 14問ずつのミニMIM-PMプリント問題を用意し，教員の前で音読
させ，間違えている読みや気になる読みは，その場で指導・支援を行
った。その際，「MIM指導パッケージ」の１stステージ指導法による視覚
化と動作化を活用し，苦手な特殊音節構造(長音，促音，拗音，拗長
音)を理解させた。 
 
点 
 
－550－
の写真をもとに対話しながら，多様な気づきについ
て共に省察することも行った。更に，アセスメント
結果を基に，通級対象児童を視点児としつつも，他
の配慮児童も含めて，学習面で躓きが深刻化してい
る児童の観察や支援を中心に省察に努め，関係する
教職員とは，短時間でも対話に努めた。
以上のような交流を通して，学力面の躓きの背景
に，基礎学力領域（読字，書字，計算），更に認知
機能領域の課題があるという認識を共有し，躓きの
早期発見・支援の理解が進みつつあった。校内それ
ぞれの学びの場において，各担当教員が，個の理解
及びニーズに応じた学習指導・支援や配慮について，
内発的改善の動きが見られ始めていた。
4　まとめ
（1）適切な児童理解と指導・支援
どの子どもも主体的に学びに参加できているか，
読み・書き・計算が困難な子どもへの学習環境や学
習支援は適切かなどを合理的配慮の視点で見直す必
要がある。合理的配慮は，法的根拠に基づく人権擁
護の問題であり，敏感に気づき柔軟に対応していく
必要がある。学力向上の問題は，相対的量的差異の
問題として語られがちであるが，全ての子どもの学
力保障としての個々への視点が重要である。
また，適切な支援は，適切な子ども理解が必要で
ある。特に学習面や行動面で躓きを示す児童の指導・
支援においては，教師の情動的実践としての専門性
を発揮するためにも，客観的な解釈による根拠は有
用である。本実践では，困難をもたらしている学習
上の特定の要素（読字・計算）に焦点を絞ったアプ
ローチであったが，全ての子どもの学びをサポート
できるように，多様なアプローチで支援を試みてい
く姿勢が必要である。保護者に対しても，教育相談
等を通して理解を促し，学校と協力して適切な支援
をしていくことも大切である。学校，家庭，地域，
自治体が協力し，主体的で特色ある「子どもの包括
的な支援」の推進に努めていく必要がある。
（2）	効果的な組織的支援を目指すために
各リソース担当教職員は，それぞれ献身的に業務
を担っているが，複数の教員との対話から「もう少
し協議したり，対話をしたりできればよいが，忙し
いので…」という言説が多く，多忙及び多忙感は，
組織的支援という点での課題である。しかしながら，
児童の事実認識を共有し，個に応じた指導・支援・
配慮を実践し，変容や成果を自覚していこうとして
誠実な実践に取り組む自律的な教員の姿，通級教室
と日本語教室担当者間の素早い連携のような課題の
一部または複数を，個人から組織的次元に共有化す
る動きなど，内発的改善の場面に度々遭遇した。児
童にかかわる最前線での各教師の内発的改善の動き
は，学校改善の大きな原動力である。
なお，第一筆者（当時院生）は，廊下や教室での
インフォーマルな立ち話などをメインにしながら，
多忙な現場に迷惑をかけないように注意しながら，
多様な形での対話と省察を重ねた。この動きは，個々
の教師の自律的な動き，または，教師間の共有・協
働を繋ぐ媒介役として，微力ながら援助する役割を
担っていた可能性がある。支援ができるための組織
づくりの起点は，より具体的な対話の蓄積である。
多様な対話による同僚性の育ちが，日々の実践を支
える動機づけとなり，多様な支援ができる組織に，
次第に成長していくと思われる。
（3）長期実習を通した省察
A校の教職員，児童との出会いから始まるプロセ
スの諸相を通して，多様な交流から生ずる双方の反
応，応答等の変容プロセスについても丁寧に省察す
ることに努めた。また，客観的視点をもちつつ，積
極的に協働することを通して，胸の痛む思いも共有
して悩み，同時に既存の価値観を相対化する意識が
働き，豊かにゆさぶられる中での省察であった。
困難な現状の中でも，子どもの未来を思い，踏み
込んだ実践，協働をつくるためには，個々の省察的
実践の概念が，組織に拡張していく必要がある。同
僚をベースにしつつ，外部専門家も含めたチーム学
校が機能していくためにも，個々のもつ枠組みを越
えた共創的な実践の蓄積が必要であると思われる。
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